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Theoretische Überlegungen und Perspektiven zu den Möglichkeiten  
des früher als bisher üblichen kognitiven Kompetenzerwerbs 
 
 
Zusammenfassung: Dieser Beitrag thematisiert das neue Schweizer Schuleingangsmodell der ‚Grund-
stufe‘ resp. der ‚Basisstufe‘. Ausgehend von seiner Präsentation, der Darstellung des aktuellen For-
schungsstandes und der laufenden Diskussion werden theoretische Überlegungen zu bildungspoliti-
schen Relevanzforderungen angestellt, die insbesondere zur ‚Verschulung‘ des bisher ‚bildungsfreien‘ 
Vorschulraums vorliegen und aufgrund fehlender bildungstheoretischer Grundlagen unterschiedliche 
Vorstellungen über Ziele und Inhalte geradezu provozieren. Hinsichtlich der Umsetzung des Modells 
müssen deshalb Realisierungsprobleme erwartet werden, die sich unter anderem im früher als bisher 
erlaubten Kompetenzerwerb in Lesen und Mathematik artikulieren. Vorgestellt wird das Forschungs-
design einer empirischen Studie, die die politikrelevante These prüft, welche Kinder wann, wie und 
unter welchen Bedingungen lesen und rechnen lernen und welche Auswirkungen damit auf ihre per-





Wie kommt es, dass in der Öffentlichkeit Bildung fast über Nacht mit Vorschule und 
früher Kindheit zusammen gedacht wird? Für die Vergangenheit wäre dies über lange 
Jahre undenkbar gewesen, doch auch in der Gegenwart finden sich bemerkenswert vie-
le, welche Bildung und Vorschule als unvereinbar erachten. Diskurse solchen Inhalts 
haben aktuell im deutschsprachigen Raum Konjunktur, in der Schweiz spezifisch im 
Zusammenhang mit der Einrichtung neuer Schuleingangsmodelle, der so genannten 
‚Grundstufe‘ (fasst Kindergarten und die erste Klasse zusammen) und der ‚Basisstufe‘ 
(vereint Kindergarten, erste und zweite Klasse). Bemerkenswert ist dabei, dass diese 
Diskurse weder auf klassische Bildungskonzepte der Vorschule eines Fröbel oder eines 
Wygotski noch auf neuere Theorien (z.B. Situationsansatz, High/Scope Vorschulcurri-
culum, Projektansatz, entwicklungsgemäßer Ansatz; vgl. Fthenakis/Textor 2000) Bezug 
nehmen und deshalb den Eindruck erwecken, Bildung sei etwas ‚Neues‘ für Vorschul-
einrichtungen.  
Geplant und konzipiert als Modelle, welche die beiden bislang eigenständigen Stufen 
des Kindergartens und der Grundschule zu einer Stufe homogenisieren und damit auch 
zwei unterschiedliche Kulturen verschmelzen, sollen Grund- und Basisstufe den Schul-
eintritt als sensibelste Phase der Bildungsbiographie (vgl. Stöckli 1989) entlasten und 
den unterschiedlichen Lernausgangslagen und Entwicklungsständen durch Individuali-
sierung des Unterrichts und altersgemischtes Lernen gerecht werden. Im Unterschied zu 
deutschen Modellen, z.B. ‚Schulanfang ohne Auslese‘, welche ähnliche Ziele verfolgen, 
aber ausschließlich auf die Grundschule ausgerichtet sind (vgl. Prengel/Geiling/Carle 
2001; Faust-Siehl/Speck-Hamdan 2001), bildet das Schweizer Modell das Paradigma ei-
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ner „neuen Bildungsstufe mit eigenem Profil“ (Schweizerische Konferenz der Kantona-
len Erziehungsdirektoren 1997, S. 7), welche den fähigkeits- und interessenorientierten, 
nicht mehr an ein bestimmtes Alter gebundenen Erwerb der Kulturtechniken unterstüt-
zen soll. Im Kern zielt dieses neue Modell auf die Frage nach der Verlagerung von Wis-
sensvermittlung und Wissenserwerb und damit von akademischen Ansprüchen in den 
bislang ‚bildungsfreien‘ Vorschulraum. In Deutschland ist die Frage der früheren Ein-
schulung im Zusammenhang mit der PISA-Folgen-Debatte ebenso aktuell (vgl. Terhart 
2002). 
Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden versucht, eine kritische Aufarbeitung 
dieser Thematik vorzunehmen: Welches sind die konzeptionellen Grundlagen dieses 
Modells? Wie lässt sich der aktuelle Forschungsstand konturieren? Welche Realisie-
rungsprobleme können angesichts der bildungspolitischen Brisanz und der theoreti-
schen Probleme erwartet werden, und wie lassen sie sich konkret untersuchen? 
Um diese Fragen zu beantworten, erfolgt eine Argumentation in vier Schritten: Zu-
nächst sollen, vor dem Hintergrund der nationalen und internationalen Entwicklung, 
die Komponenten des Modells und seine Implementierung sichtbar gemacht werden. 
Danach geht es um die Aufarbeitung des Forschungsstandes zu Fragen der vorschuli-
schen Bildung. Im Weiteren wird auf der Folie bildungspolitischer Diskussion eine Ana-
lyse der bildungstheoretischen Begriffe vorgenommen. Auf dieser Grundlage werden 
schließlich Realisierungsprobleme formuliert, denen im Rahmen eines Forschungspro-
jektes zum frühen kognitiven Kompetenzerwerb nachgegangen werden soll.  
 
 
2. Das Modell, sein historischer Hintergrund und seine internationale  
 Einbettung 
 
Die Thematik zur Neukonzeption der Schuleingangsstufe ist im deutschsprachigen 
Raum nicht neu. Bereits in der Bildungsreform der 1960er-Jahre wurde im Anschluss an 
den Sputnick-Schock gefragt, wie die intellektuelle Entwicklung der Kinder optimal un-
terstützt werden könnte. In den USA hieß die Antwort Head-Start und kompensatori-
sche Erziehung, im deutschsprachigen Raum waren es Programme zur kognitiven Früh-
förderung, zur Intelligenzentwicklung und zum Frühlesen (vgl. Lückert 1969; Nelles-
Bächler 1972; Krüger/Dumke 1974; Piaget 1981). Mögliche Antworten auf den Struk-
turplan des Deutschen Bildungsrates (vgl. Deutscher Bildungsrat 1973), der den Kin-
dergarten als Elementarstufe des Bildungswesens bezeichnet hatte, lieferten Untersu-
chungen zur Neukonstituierung vorschulischer Förderung oder zu den Modellversu-
chen Vorklasse und Kindergarten (vgl. Baumann/Diener/Retter 1977; Winkelmann u.a. 
1977; Tietze/Rossbach 1991). Angesichts der – kurzfristig betrachtet – mehrheitlich ne-
gativ ausgefallenen Befunde zur kompensatorischen Erziehung verkehrte sich dann al-
lerdings die Euphorie um die vorschulische Bildung fast in ihr Gegenteil, mit dem Er-
gebnis, dass fortan das soziale Lernen jegliche Ausrichtung auf kognitive Förderung 
verdrängte und zum dominierenden Konzept deutschsprachiger Kindergärten wurde 
(vgl. Tietze/Rossbach 1997; Wolf/Becker/Conrad 1999). Der Kindergarten wurde zum 
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Ort des Spiels, zum Lebens- und Erfahrungsraum, die Schule dagegen zum Lern- und 
Leistungsraum mit Lernzielen und Eingliederungsnormen. Im Gegensatz dazu entwi-
ckelten sich in vielen Teilen Europas und auch in der französischsprachigen Schweiz in-
stitutionell selbstständige oder mit der Grundschule verflochtene Vorschulbereiche mit 
explizit schulvorbereitenden Lernaktivitäten, die sich entweder nur auf sprachliche und 
mathematische Kompetenzen (Dänemark, Irland, Niederlande, Schottland) oder zu-
sätzlich auf Naturwissenschaften (Belgien, England, Wales) und auf staatsbürgerliche 
Erziehung (Griechenland) oder logische Kompetenz (Luxemburg) konzentrieren (vgl. 
Oberhuemer/Ulich 1996). Gemäß OECD-Bericht (vgl. OECD 2002, S. 33) bilden je-
doch Probleme im Übergangsbereich einen gemeinsamen Nenner fast aller Staaten,  
ebenso wie die daraus resultierenden Bemühungen, Sozialisations- und Bildungsfunk- 
tion zu kombinieren. Eher auf kognitive Bildung ausgerichtete Länder wie Frankreich 
oder Großbritannien bemühen sich verstärkt um soziale Bildungsziele, wohingegen 
Länder wie Deutschland oder die Schweiz mit traditionell hoher Bedeutung der sozialen 
Funktion verstärkt die intellektuelle Entwicklung fördern wollen. 
Stellvertretend für eine solche institutionelle Neuorientierung steht das Schweizer 
Schuleingangsmodell. Gründe für seine Entwicklung sind in theoretischen Erkenntnis-
sen und praktischen Erfahrungen rund um die Problematik des Schuleintritts zu su-
chen, so im umstrittenen Konzept der Schulfähigkeit, das „als Hürde Kinder von der 
Schule fernhält“ (Faust-Siehl u. a. 1996, S. 2; Kammermeyer 2000), in den widersprüch-
lichen Befunden zur frühzeitigen Einschulung und in internationalen Vergleichen zum 
hohen Schweizer Einschulungsalter (vgl. Schweizerische Konferenz der Kantonalen Er-
ziehungsdirektoren 1993), in den hohen Rückstellungsquoten von Schulanfängern (vgl. 
Faust-Siehl 1995; Glumpler 1992) und in deren unverhältnismäßig häufigen Überwei-
sung in Sonderklassen (vgl. Bless/Kronig 1999) sowie in der Heterogenität der Lernaus-
gangslagen (vgl. Ferreiro/Teberosky 1982; Neuhaus-Siemon 1993). Die Modellelemente 
präsentieren sich im fließenden Übergang vom Spiel zum Lernen, in einem als Team-
teaching zwischen Kindergärtnerin und Lehrperson organisierten Unterricht (150 Stel-
lenprozente für eine Klasse), in der Altersdurchmischung der Lerngruppen, im indivi-
dualisierten Unterricht mit fähigkeits- und interessenorientiertem Beginn des Erwerbs 
der Kulturtechniken sowie in den unterschiedlichen Durchlaufzeiten. Als Vorläuferin 
und Wegbereiterin gilt die Grundstufe der Gesamtschule Unterstrass Zürich, zu der in-
zwischen Ergebnisse einer externen Evaluation vorliegen (vgl. Stamm 2003a). Als sen-
sible Kernzonen erweisen sich das Teamteaching, das altersgemischte Lernen vor dem 
Hintergrund der individuellen Lernverläufe und im Nimbus elterlicher Bildungserwar-
tungen wie auch curriculare Fragen hinsichtlich der Anschluss- und Transitionsfähig-
keit in die nächste Bildungsstufe. Da die Befunde jedoch aufgrund der kleinen Stich-
probe keine Generalisierung erlauben, haben sie eher den Charakter einer Heuristik 
und eröffnen weiteren Evaluation neue Denk- und Handlungsoptionen.  
In ungewohnter helvetischer Geschwindigkeit und Eintracht haben sich verschiede-
ne Kantone zur gemeinsamen Durchführung groß angelegter Schulversuche entschlos-
sen. Unter der Federführung der EDK-Ost, einer Regionalkonferenz der Schweizeri-
schen Konferenz der Erziehungsdirektoren EDK, sind im August 2003 in den Kantonen 
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Aargau, Glarus, Thurgau und St. Gallen 25 Klassen gestartet. Weitere Kantone werden 
sich ab dem Schuljahr 2004/2005 mit 50 Klassen anschließen, so der Kanton Zürich und 





In der aktuellen deutschsprachigen Bildungsforschung wird der Zusammenhang von 
Bildung und Vorschule im Hinblick auf den kognitiven Wissenserwerb und den dafür 
bedeutsamen Kontext vor allem bezüglich der Vorläuferfertigkeiten im Bereich Lesen 
und Mathematik und der Heterogenität der Lernausgangslagen diskutiert, während aus 
den USA Befunde zu vielfältigen Vorschulmodellen mit entsprechenden Evaluationen 
vorliegen. In die Diskussion einbezogen werden müssen jedoch auch die Erfahrungen 
der deutschen Vorschulreform aus den 1970er-Jahren (vgl. Baumann u. a. 1977; Win-
kelmann u.a. 1977) sowie die Befunde zur LOGIK- und SCHOLASTIK-Studie zur vor-
schulischen Entwicklung und zum Kompetenzerwerb (vgl. Hany 1997; Weinert/Helmke 
1997; Weinert 1998). Im Folgenden wird ein kurzer Überblick über diese Forschungs-
schwerpunkte und Trends gegeben.  
 
Vorläuferfertigkeiten: In den letzen fünfzehn Jahren wurden die Forschungsaktivitäten 
im Bereich des Vorwissens in Mathematik und Lesen intensiviert, sodass heute eine re-
levante Anzahl von Untersuchungen vorliegt. Im Zentrum der Forschung zum Sprach-
erwerb steht das phonologische Bewusstsein als Vorläuferfertigkeit und als Vorausset-
zung der Leistungsentwicklung (vgl. Marx 1992; Richter 1995; Høien u.a. 1996). Seit 
den frühen Studien von Skowronek/Marx (1989) ist eine unübersehbare Fülle von Kor-
relationsstudien entstanden, welche aufzeigen, dass das phonologische Bewusstsein 
hoch mit dem Lernerfolg im Lesen in der Grundschule korreliert. Studien zur Prognose 
von Leseleistungen stammen von Schneider/Näslund (1993) und von Marx u. a. (1993), 
während Klipcera/Gasteiger Klipcera (1993) die Leseentwicklung über die gesamte 
Grundschulzeit hinweg untersucht haben. Spezifisch auf frühlesende Schulneulinge und 
deren Entwicklung in den ersten Schuljahren ausgerichtet ist Neuhaus-Siemons Studie 
(1993), während die Längsschnittuntersuchung von Stamm (2003b) neben den Frühle-
serInnen auch FrührechnerInnen einbezieht und akzelerierte Lese- und Mathematik-
kenntnisse in ihrem Bezug zu Hochbegabung untersucht. Ähnliches gilt für die Studien 
von Jackson (1992) und Jackson/Donaldson/Mills (1993). Currie (1991) und Gross 
(1993) konzentrieren sich auf den kognitiven Kompetenzerwerb im Zusammenhang 
mit mütterlicher Unterstützungsleistungen und sozialer Eingliederung. 
Parallel zum phonologischen Bewusstsein bildet der frühe Zahlbegriff den Schlüssel 
zum späteren Niveau der Mathematikleistung. Er unterstellt die Exzellenz eines umfas-
senden Konstrukts, das zum Lösen von Aufgaben aus dem Bereich der Zahlfertigkeiten 
befähigt. Geary (1994) oder Van Luit/Van de Rijt/Hasemann (2000) zeigen in teilweiser 
Anlehnung an Piaget (1965) auf, dass acht grundlegende Operationen das konstituie-
ren, was als frühe mathematische Kompetenz bezeichnet werden kann: Vergleichen, 
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Klassifizieren, Eins-zu-Eins-Zuordnen, nach Reihenfolge ordnen, Zahlwörter gebrau-
chen, strukturiertes und resultatives Zählen sowie allgemeines Zahlwissen.  
 
Heterogenität: Gemeinsam ist nahezu allen Untersuchungen, dass ca. ein Drittel der 
Kinder bei Schuleintritt über deutlich akzelerierte Kenntnisse im Lesen oder in Mathe-
matik verfügt, ein weiteres Drittel Kenntnisse in einzelnen Bereichen hat und ca. 25 
Prozent ohne Vorwissen in die Schule eintritt. Die „Fiktivität der Stunde null“ (Selter 
1995) gilt somit für deutlich mehr als die Hälfte der Kinder, doch darf andererseits nicht 
darüber hinweggesehen werden, dass – wie Schipper richtig vermerkt – „die Schulneu-
linge nicht generell kompetenter geworden sind“ (2002, S. 120), sondern sich vielmehr 
die Spannweite zwischen „Könnern und Debütanten“ (Speck-Hamdan 2001, S. 26) ver-
größert hat. Ferner manifestieren sich in fast allen Studien deutliche Geschlechtsunter-
schiede, die in der Tendenz den Mädchen bessere Vorkenntnisse im Lesen und den Jun-
gen in Mathematik attestieren (vgl. Neuhaus-Siemon, 1993; Stern 1998; Stamm 2003c) 
oder den Mädchen sowohl in Lesen als auch in Mathematik (vgl. Mannhaupt 1994; May 
1994). Erklärungsversuche konzentrieren sich dabei auf Übungs- und Motivationseffek-
te bei den Mädchen (vgl. May 1994) oder auf eine bessere Nutzung der Lerngelegenhei-
ten durch Jungen (vgl. Stern 1998).  
 
Evaluationsuntersuchungen und Längsschnittstudien: Forschungen zu Vorschulversuchen 
und Langzeitwirkung sind vor allem aus den 1970er-Jahren bekannt, so die Untersu-
chungen von Baumann u. a. (1977) oder Winkelmann u.a. (1977) zu ‚Vorklassen‘, wel-
che vorschulpflichtige Kinder gezielt fördern sollten. Die vorwiegend positiven Befunde 
attestierten den Vorklassen kompensatorische Bedeutung, allerdings kurz- und mittel-
fristiger Art mit kaum die ersten Schuljahre überdauernden Effekten. Solche Erkennt-
nisse hatten in der Praxis jedoch lediglich zur Folge, dass es zu einer starken Anbindung 
an bildungspolitische Vorgaben und damit zur Verteidigung bisheriger Kindergärten 
kam. Den bislang besten, auf den amerikanischen Sprachraum ausgerichteten Über-
blick über den Einfluss von Vorschulmodellen auf spätere Schulkarrieren vermitteln die 
Follow-up-Studie von Marcon (2002) und die spezifisch auf das High/Scope Perry Pre-
school Project ausgerichtete Langzeitstudie von Schweinhart/Weikart (1997). Die Er-
gebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen: Die These der alles entscheidenden Vor-
schulbildung und -erziehung ist insgesamt zu relativieren. Frühe, formalisierte Lerner-
fahrungen in Lesen und Mathematik haben wenig Erfolg. Vorschulmodelle zeigen in 
erster Linie dann positive Wirkungen und lassen Kinder aus sozial deprivierten Milieus 
dann erfolgreicher werden, wenn die pädagogische Qualität überdurchschnittlich ist. 
Ähnliche Befunde liegen inzwischen für Deutschland vor in Bezug auf die Qualität vor-
schulischer Einrichtungen (vgl. Colberg-Schrader 1998; Tietze 1998; Fried 2002).  
Es besteht in der US-amerikanischen Bildungsforschung inzwischen Einigkeit dar-
über, dass das Urteil über den geringen Erfolg der kompensatorischen Erziehung revi-
diert werden muss. So konnten Oden u.a. (2000) zeigen, dass die kompensatorischen 
Effekte in der Langfristperspektive deutlich günstiger ausfallen als ursprünglich ange-
nommen und auf Sleeper-Effekte (vgl. Hovland/Lumsdaine/Sheffield 1949) zurückzu-
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führen sind, demnach die Fortschritte bei den Intelligenzwerten nach Beendigung der 
kompensatorischen Vorschulförderung verblassten, Jahre später wieder kontinuierlich 
stiegen. Vor diesem Hintergrund dürfte die von der Bush-Administration im Januar 
2002 lancierte nationale Initiative „Good Start, Grow Smart“ und die darin eingelagerte 
„Early Childhood Longitudinal Study“ von Interesse sein (vgl. West 2002).  
Von besonderer Relevanz sind im deutschen Sprachraum die im Rahmen der LO-
GIK-/SCHOLASTIK-Studie erbrachten Nachweise der Leistungskonstanz von der Vor-
schul- über die gesamte Schulzeit hinweg. Wenn Helmke (1998) von der frühen Festle-
gung der Leistungsrangordnung spricht, die sich allerdings erst in der zweiten oder drit-
ten Klasse verfestige, dann ist dies ein Beleg für die großen Einflussmöglichkeiten des 
Schuleingangsbereichs. Einen weiteren Hinweis auf die Bedeutung des Vorschulbereichs 
liefern die SCHOLASTIK-Ergebnisse insofern, als Lernerfolg vor allem durch bereichs-
spezifische, vorschulische Entwicklung determiniert ist und weniger durch gegenstands-
spezifische, kognitive Funktionen. Im Anschluss an Stern (1998) untersuchte Stamm 
(2003c) die Wege des Vorkenntniserwerbs bei besonders akzelerierten Kindern und de-
ren Positionierung am Ende des achten Schuljahres. In Übereinstimmung mit den oben 
referierten Befunden konnte sie nachweisen, dass akzeleriertes, domänspezifisches Wis-
sen den Schulerfolg nachhaltig sichert, jedoch nur dann, wenn kein systematisches El-
terntraining erfolgt ist.  
 
 
3. Bildungspolitische Problematik  
 
Der neuen Schuleingangsstufe wird unverhofft besondere bildungspolitische Brisanz 
zuteil. Aufgrund der Reaktionen auf den PISA-Bericht (vgl. Bundesamt für Statistik/ 
Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren 2002), welcher ähnlich 
wie die deutschen Befunde den Schweizer Schülerinnen und Schülern schlechte Lese-
kompetenzen attestiert und einen besonders straffen Zusammenhang zwischen sozialer 
Schichtzugehörigkeit und Basiskompetenzen nachweist, gerät das Modell von bildungs-
politischer Seite zunehmend unter Druck. Die zukünftige Schuleingangsstufe soll besse-
re und frühere Möglichkeiten zum Erlernen der Grundkompetenzen schaffen, zugleich 
aber auch kompensatorische Effekte durch die Egalisierung der Bildungsvoraussetzun-
gen erzielen und Kinder aus bildungsfernen Schichten, aber auch generell Kinder mit 
besonderen Bedürfnissen, besser fördern. Initialzündung bildete dabei die Abstimmung 
über das neue Volksschulgesetz im Kanton Zürich vom November 2002, in dessen Kern 
es um dieses neue Modell ging, genauer: um die Problematik der Verschulung und um 
die Angst eines zu früh einsetzenden Leistungsdrucks. Seit diesem Zeitpunkt ist die 
Summe entsprechender Diskurse sprunghaft angewachsen, aber auch das persönliche 
Engagement der Politikerinnen und Politiker, das sich in pointierten Pros und Contras 
manifestiert (vgl. Neue Zürcher Zeitung 2002). Damit droht das neue Bildungsmodell 
zur Arena eines stufenpolitischen Machtkampfes zu werden, bei dem bildungspolitische 
Fragen eine weit bedeutsamere Rolle spielen dürften als die empirisch gewonnenen Be-
funde über seine Realisierung in der pädagogischen Praxis. Große Ambitionen und 
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Hoffnungen der Erziehungswissenschaft, zur direkten Nutzungslieferantin für die Bil-
dungspolitik zu werden, kämen deshalb einer naiven Erwartungshaltung gleich, ist doch 
aus der Evaluationsforschung hinlänglich bekannt, dass Nutzung von Evaluationswissen 
zwar kein „unhaltbarer Mythos“ (Drerup 1982, S. 104) ist, aber vielschichtig verläuft 
und diejenigen Anteile der Nutzung, welche indirekte und verschlungene Wege gehen, 
beträchtlich sind.  
Wie, so fragt sich vor diesem Hintergrund, könnte vermieden werden, dass sich er-
ziehungswissenschaftliche Forschung zum Bildungsraum Vorschule nicht lediglich als 
hoffnungslose Illusionsformel erweist? Wie können Forschungsergebnisse politikrele-
vant werden, so wie dies der Evaluation des High/Scope Preschool Programms u.a. mit 
ihrem bildungsökonomischen Ansatz gelungen ist? In Anlehnung an Tillmann (1991,  
S. 970ff.) lautet die Antwort: Dies gelingt, wenn erstens politiknahe Fragestellungen  
ohne bildungspolitische Umsetzungsversprechungen formuliert und wenn zweitens pä-
dagogisch überzeugende Lösungen entwickelt werden, begleitet von der Erarbeitung 
kontinuierlichen Interpretationswissens. Gemäß den Erkenntnissen der evaluationsori-
entierten Verwendungsforschung müsste allerdings bildungstheoretisches Grundlagen-
wissen bereits aufbereitet sein, um im Falle divergierender Meinungen als Basis für eine 
Verständigung über die zugrunde liegenden Begrifflichkeiten dienen zu können (vgl. 
Stamm 2003b). Dass dies im Falle des Schweizer Schuleingangsmodells noch nicht ge-
schehen ist, kommt nicht einer fahrlässigen Unterlassung gleich, sondern ist Indiz dafür, 
dass Bildungsinhalte für die (Vorschul-)Kindheit umstritten und schwierig begründbar 
sind, weil anthropologische und kulturell normative Vorstellungen einfließen. 
 
 
4. Bildung und (Vorschul-)Kindheit: Theoretische Überlegungen 
 
Dass explizite Vorstellungen zur Bildung in der Kindheit bislang kaum ausformuliert 
sind und dies besonders für den Vorschulbereich gilt, hängt damit zusammen, dass der 
Bildungsdiskurs erst gegen Ende der 1990er-Jahre auf die Kindheit ausgeweitet worden 
ist, allerdings ohne Einbezug theoretischer Ansätze zu vorschulischen Bildungskonzep-
ten. Daran hat auch die PISA-Bildungsinitiative und ihre Forderung nach früherem und 
systematischerem Einbezug aller Kinder in den Bildungs- und Erziehungsprozess fast 
nichts geändert – außer, dass Antworten auf die Frage, welche Bildung das Vorschulkind 
braucht, fast durchgehend bildungspolitischer Art sind. Historische Erfahrungen, etwa 
der Bildungsanspruch Fröbels, der Schule habe eine frühere geistige Bildung vorauszu-
gehen, ohne dass sie die Kinder früher erfassen solle (vgl. Hoffmann 1996, S. 194), wer-
den kaum berücksichtigt. So besteht aktuell zunehmend die Gefahr, dass schulische 
Lernformen unbesehen in den Vorschulbereich transportiert werden, analog der Früh-
leserbewegung der Sechzigerjahre und gemäß der verhängnisvollen Formel ‚besser = 
früher und mehr‘. 
Auch das Schweizer Schuleingangsmodell beantwortet die Frage nicht, welche Bil-
dung für das Vorschulkind gelten soll. Bislang fehlt sowohl ein Bildungsplan als auch 
ein Curriculum, und die bestehenden Konzepte fokussieren ausschließlich auf Rah-
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menbedingungen, strukturelle Merkmale und auf die Schulorganisation. Es bleibt somit 
nur die Möglichkeit, den Bildungsbegriff interpretativ anhand eines bestehenden Rah-
menkonzepts abzuleiten. Im Konzept der Grundstufe Unterstrass Zürich (vgl. Heyer-
Oeschger 2001, S. 12) werden zwei Hauptelemente unterschieden, welche die Entfaltung 
der geistigen, seelischen und körperlichen Potenziale einerseits und die Aneignung von 
Wissen andererseits betreffen. Sie erinnern damit an die beiden Elemente der formalen 
und der materialen Bildung in Wolfgang Klafkis Bildungstheorie (vgl. Klafki 1985). In 
der Grundstufe soll die formale Bildung auf die inneren Kräfte ausgerichtet werden und 
sich in spielerischem, offenem, situativem, an den Eigeninteressen der Kinder orientier-
tem Lernen äußern, während die materiale Bildung die Aneignung von Kenntnissen 
und die Erschließung der Welt, auch das bisher verbotene Lesen- und Rechnenlernen, 
ermöglicht. Offensichtlich wird damit, dass gerade diejenigen Elemente miteinander 
verbunden werden, die sich üblicherweise in Konkurrenz zueinander stehen. Ein solcher 
Bildungsbegriff geht zwar von der Annahme aus, dass Bildung vermittelt werden kann, 
verabschiedet sich jedoch von der traditionellen Dichotomie ‚Lehren-Lernen‘ oder ‚Ver-
mittlung-Rezeption‘ ebenso wie von der Vorstellung von Bildung als reiner Selbstbil-
dung oder als „sozialer, ko-konstruktiver Prozess“ (Fthenakis 2003, S. 12). Wenn jedoch 
gerade der Selbstbildung in Humboldtscher Tradition ein wesentlicher Anteil zukommt 
(vgl. Benner 1995, S. 92), dann ist Bildung immer abhängig von einer subjektiven Ei-
genleistung, dann sind selbst Vermittlungsbemühungen der Lehrpersonen von den Pro-
zessen der Kinder abhängig, wie sie ihre Angebote nutzen und umsetzen. Deshalb ist 
Schäfer (2001, S. 20) zuzustimmen, der behauptet, dass erst der Eigenanteil des Kindes 
und der Einbezug breiterer Kontextbedingungen aus einem Lernprozess einen Bil-
dungsprozess macht. Modellhaft findet sich die Eigenaktivität des Individuums auch in 
Piagets strukturgenetischer Theorie der kognitiven Entwicklung, in der die eigene kon-
struktive Leistung des Kindes einen hohen Stellenwert einnimmt und das Kind „Herr 
seines Schicksals“ (Piaget 1981, S. 107) ist.  
Diese Eigenaktivität, diese Selbsttätigkeit, kann jedoch souverän nicht ohne weiteres 
geleistet werden. Sie bedarf einer kognitiven Aktivierung. In dieser Hinsicht sind des-
halb sowohl Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung als auch Bildungskonzepte der 
sozialen Ko-Konstruktion zu kritisieren. Insofern ist die ausschließliche Kritik an der 
programmatischen Betonung der Selbstbildung, wie sie von Krappmann (1995), Fried 
u.a. (2003) oder Roux (2003) vorgetragen worden ist, nicht in allen Teilen nachzuvoll-
ziehen. Während bei Piaget der soziale Kontext kaum berücksichtigt wird (vgl. dazu die 
Kritik von Seiler 1994; Bruner 1997) und somit unklar bleibt, welche Dynamik zu kog-
nitivem Wachstum führt, thematisiert das Konzept der sozialen Ko-Konstruktion den 
Eigenanteil des Kindes an seiner Bildung überhaupt nicht.  
Gewichtiger dürften allerdings zwei Einwände sein, die sowohl das Konzept der 
Selbstbildung als auch das Konzept der sozialen Ko-Konstruktion relativieren. Wegen 
seiner Begünstigung bildungsnaher Sozialmilieus wird das Bildungsideal des sich selbst 
Bildens vielfach kritisiert (vgl. Tenorth 1997, S. 980). Dem ko-konstruktiven Bildungs-
konzept wird vorgeworfen, eine Rollensymmetrie zwischen den beteiligten Akteurgrup-
pen zu implizieren, die im Vorschul- und Schuleingangsbereich nicht vorausgesetzt 
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werden kann (vgl. Schäfer 2002). Sowohl die klassischen bildungssoziologischen Unter-
suchungen aus den 1970er-Jahren (vgl. Dahrendorf 1965; Peisert 1967; Tietze 1973) als 
auch die Ergebnisse der externen Evaluation der Grundstufe Unterstrass Zürich (vgl. 
Stamm 2003a) belegen, dass ein solches Konstrukt sowohl Machtverhältnisse als auch 
besondere Bildungsaspirationen verschleiert. Dort, wo das Bildungsschicksal über eine 
frühe Förderung und durch den freien Elternwillen mitbestimmt werden kann, wie dies 
im neuen Schuleingangsmodell geplant ist, gerät die allgemeine Startchancengleichheit 
bereits bei Eintritt in den ‚Bildungsraum‘ in Gefahr. Die Kernproblematik besteht ver-
mutlich darin, dass Bildungsaspirationen des Elternhauses insofern eine entscheidende 
Rolle spielen: das höhere Interesse der Mittelschichteltern bringt es mit sich, dass ihre 
Kinder früher lesen und rechnen lernen, und dass eben dadurch die soziale Differenz 
noch verstärkt wird. Eine weitere, empirisch begründete Schubkraft hat diese Problema-
tik in jüngster Zeit erfahren, nachdem sich in der PISA-Studie sowohl für das schweize-
rische und auch für das deutsche Bildungssystem „die Bildungsnähe […] als äußerst 
starker Prädiktor der fachlichen (Lese-)Kompetenzen“ erwiesen hat (Vellacott/Wolter 
2002, S. 112; vgl. auch Baumert u.a. 2002) und somit der Nachweis erbracht wurde, dass 
die Herkunftsfamilie nach wie vor die Schlüsselvariable für Bildungsbeteiligung und 
Bildungserfolg darstellt.  
Für die hier geführte Diskussion folgenreich sind solche Erkenntnisse insofern, als 
sie die Forderung nach einer Bildungskonzeption, welche auf kultureller Diversität und 
sozialer Komplexität aufbaut, empirisch begründen können. Bildung, als Prozess kon-
zeptualisiert, der sowohl die subjektive Eigenleistung des Kindes als auch den Einbezug 
breiterer Kontextbedingungen berücksichtigt, erfordert ein Instruktionsverständnis, in 
dessen Mittelpunkt nicht mehr Vermittlungsstrategien stehen, sondern die aktive und 
behutsam-provokative Stärkung des Eigenanteils des Kindes an seiner Bildung. Folglich 
ist damit auch ein Paradigmawechsel der Lehrerrolle verbunden. In loser Interpretation 
der Befunde der Lehr-Lern-Forschung sind deshalb die beiden in der Unterrichtspraxis 
häufig anzutreffenden, sich diametral gegenüberstehenden Lehrstrategien zu problema-
tisieren: die ‚Übermittlungsstrategie‘ und die ‚Strategie der freien Persönlichkeitsentfal-
tung‘. Vor dem Hintergrund der hier entfalteten Bildungskonzeption sind sie beide nicht 
in der Lage, die individuelle und vor allem: die kompensatorische Entwicklung des Kin-
des voranzubringen, verstanden als möglichst frühe, provokative Heranführung an 
Lernmöglichkeiten bei gleichzeitiger Orientierung an den spezifischen Bedürfnissen des 
Kindes. Notwendig ist eine neue Balance zwischen einer provokativ-konstruktivisti-
schen und einer instruktiven Lehrstrategie, die sich von der ausschließlich auf die Mo-
deration von Lernprozessen und die Bereitstellung anregender Lernumgebungen ausge-
richteten Strategie verabschiedet. Vorstellungen, welche dieser neuen Balance entspre-
chen, werden in Wygotskis (1987) Konzept zur Förderung der kognitiven Entwicklung 
des Vorschulkindes aufgegriffen und im Postulat konkretisiert, der Unterrichts habe der 
Entwicklung vorauszueilen und sich an den noch nicht voll ausgebildeten, sondern in 
Entwicklung befindlichen psychischen Prozessen auszurichten. In eine ähnliche Rich-
tung zielen das High Scope Curriculum von Weikart (vgl. Weikart/Schweinhardt 1993) 
oder das Transformational Curriculum von Rosegrant/Bredekamp (1992).  
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5. Antizipierte Realisierungsprobleme  
 
Fraglos steht mit dem Schweizer Modell eine vielversprechende Neukonzeption der 
Schuleingangsstufe zur Verfügung. Allerdings ist kritisch festzustellen, dass in den vor-
liegenden Rahmenkonzepten keine Erklärung dazu zu finden ist, wo sein Ziel liegt, wie 
also die Verbindung von Bildung, Lernen und Förderung erfolgen soll. Belässt man den 
status quo mit seinen vagen Formulierungen zur Mündigkeit des Individuums (‚Erzie-
hung zur Selbstständigkeit, Reflexivität und Verantwortungsfähigkeit‘) und zur Ausges-
taltung von geeigneten Erfahrungswelten, sind der Beliebigkeit des Unterrichtens und 
des Diagnostizierens keine Grenzen gesetzt: Schulische Bildung ist vorwegnehmbar oder 
auch nicht, Spiel kann Lernen beliebig dominieren oder auch umgekehrt, und altersge-
mischte Gruppen können den Leistungsdruck mindern oder auch zur ökonomisch ein-
gesetzten Hilfsvariable verkommen. Entsprechend ist kaum anzunehmen, dass die Um-
setzung der Bildungselemente in Übereinstimmung mit den Konzeptvorgaben erfolgt 
und Realisierungsprobleme allein schon aus diesen Gründen zu erwarten sind.  
Diese Annahme gilt auch unter der Voraussetzung, dass Konsens über die Ziele des 
Modells, den Bildungsbegriff und dessen Brauchbarkeit und Richtigkeit erzeugt werden 
könnte. Da sich die Grund- und Basisstufe mit öffentlich geforderten Kompetenznach-
weisen konfrontiert sieht, wird sie alles daran setzen, die erforderliche Überzeugungsar-
beit zu leisten und eine harmonische Lösbarkeit der offenen Fragen aufzuzeigen. Bil-
dungspolitische Relevanzforderungen liegen hinsichtlich der Verschulung, der frühen 
kognitiven Förderung und der sozialen Gerechtigkeit vor. Angesichts der wenig kompa-
tiblen und deshalb als strittig erachteten pädagogischen Ziele von Kindergarten und 
Grundschule lässt sich jedoch bezweifeln, ob ein gemeinsames Verständnis für die Bil-
dung der Vier- bis Achtjährigen hergestellt werden kann. Symptomatisch hierfür sind 
die Befunde von Dippelhofer (2002), Roux (2003) oder Moser/Stamm/Hollenweger (in 
Vorbereitung) zu den divergierenden Einstellungen von Erzieherinnen und Lehrperso-
nen. Während Erzieherinnen den Bildungsauftrag (im Sinne mathematischer und 
sprachlicher Kompetenzförderung) eher ablehnen, Betreuungs- und Sozialisationsziele 
jedoch fokussieren, steht bei Lehrpersonen die kognitive Förderung im Vordergrund. 
Da zwischen diesen Berufsgruppen offenbar grundsätzliche Uneinigkeit darüber be-
steht, was Bildung ausmacht, ist anzunehmen, dass sich bestandsorientierte Argumenta-
tionen von Gewerkschaften, Verbänden und Ausbildungsinstitutionen durchsetzen, aber 
auch Elterninteressen eine bedeutsame Rolle spielen werden. So könnten sich elterliche 
Bildungshoffnungen in expliziten Erwartungshaltungen niederschlagen, die zu entwick-
lungsunangemessen frühem und sozial selektivem Kompetenzerwerb führen. Schließ-
lich sind Realisierungsprobleme im Hinblick auf die soziale Ausgleichsfunktion des 
neuen Modells zu erwarten, ähnlich, wie sie bereits 1973 von Tietze (S. 154) festgehalten 
worden sind: Da das Paradigma des sozialen Lernens die spezifische Förderung sprach-
licher oder mathematischer Kompetenz nachordnet, werden Kinder aus anderen Kul-
turkreisen benachteiligt, Kinder aus bildungsnahen Milieus jedoch privilegiert. Dann 
könnte das, was als individuelle und altersangemessene Förderung geplant ist, als ver-
änderte Form einer neuen sozialen Selektion enden: Statt der Stigmatisierung der bil-
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dungsfernen Milieus kommt es zu einer positiven Auslese der Kinder aus bildungsna-
hen Milieus, vielleicht mit dem Unterschied, dass solche Mechanismen dann von der 
Bildungspolitik weniger gerügt würden. 
 
 
6. Ausblick: Das Forschungsprojekt „Lernen und Leisten im Kopf?“ 
 
Diese antizipierten Realisierungsprobleme sind Ausgangslage eines Forschungsprojektes 
mit dem Titel „Lernen und Leisten im Kopf?“, das im Rahmen der Schulversuche der 
EDK-Ost durchgeführt wird und am 1. Oktober 2003 gestartet ist. Einbezogen sind 30 
Klassen der Kantone Aargau, Thurgau, Glarus und Zürich mit jeweils allen vier- und 
fünfjährigen Kindern (n = 200). Diese Kinder werden bis zum Jahr 2007, d.h. bis zum 
Abschluss der zweiten Grundschulklasse, jährlich untersucht. Das Projekt konzentriert 
sich auf das politikrelevante Charakteristikum des neuen Schuleingangsmodells: auf 
den Umstand, dass der Erwerb der Kulturtechniken in Lesen und Mathematik nicht 
mehr wie bisher an ein bestimmtes Alter gebunden ist, sondern an die Interessen und 
Fähigkeiten des einzelnen Kindes. Im Mittelpunkt steht deshalb die Frage, welche Kin-
der wann, wie und unter welchen Bedingungen lesen und/oder rechnen lernen und 
welche Auswirkungen dieser früher als bisher übliche Kompetenzerwerb auf ihre per-
sönliche Entwicklung und auf die Entwicklung der anderen Kinder der Klasse hat. 
Etwas allgemeiner formuliert geht es um die differenzielle Beschreibung von Ent-
wicklungsverläufen des kognitiven Kompetenzerwerbs und persönlicher Merkmale so-
wie um die Erklärung individueller Entwicklungsunterschiede durch den Einfluss vari-
abler Familien-, Schul- und Unterrichtsbedingungen. Forschungsleitend sind zwei The-
sen: (1) Der Erwerb von Kompetenzen in Lesen und Mathematik manifestiert sich in 
variantenreichen, individuell differenten Entwicklungsverläufen, die insgesamt auf die 
enorme Bildungskapazität der Vier- und Fünfjährigen hinweisen. (2) Im Hinblick auf 
den Erwerb von Kompetenzen in Lesen und Mathematik vergrößert sich die soziale 
Differenz aufgrund der unterschiedlichen Bildungserwartungen des Elternhauses. Die 
soziale Differenz kann jedoch durch die Lehrperson neutralisiert werden, wenn sie ver-
sucht, die unter ungünstigen Voraussetzungen entstehenden Defizite bildungsferner 
Kinder durch eine frühe Heranführung an Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten, ver-
bunden mit einer behutsam-provokativen Stärkung der Eigenaktivität, inhaltlich aus-
zugleichen.  
Den Hypothesen des Forschungsvorhabens liegt ein Untersuchungsdesign zugrunde, 
das den Erwerb sprachlicher und mathematischer Kompetenzen als einen kontinuierli-
chen, von diversen Faktoren abhängigen Prozess versteht. Um die Varianz des kogniti-
ven Wissenserwerbs zu klären, d.h. einzuschätzen, welchen Gebrauch ein Kind von sei-
nen Fähigkeiten und Fertigkeiten macht, auf welche Qualität von Lernumwelt es zu-
rückgreifen kann und welche Folgen damit verbunden sind, werden verschiedene Vari-
ablen erhoben, von denen angenommen wird, dass sie die kognitive und soziale Ent-
wicklung beeinflussen. In der nachfolgenden Abbildung ist das theoretische Arbeitsmo-
dell mit insgesamt sieben Variablen dargestellt.  





Die abhängigen Variablen Unterrichtsprozesse und kognitive resp. soziale Entwicklung 
stellen die zu erklärenden Variablen dar. Zwei Faktoren, als ‚Hintergrundvariablen‘ be-
zeichnet, bilden die Grundbedingungen des intellektuellen Kompetenzerwerbs (Persön-
lichkeits- und Organisationsmerkmale). Die Interaktionsvariable ‚Unterrichtsmerkma-
le‘ konzentriert sich auf Unterstützungs-, Förderungs- und Begleitprozesse, kurz: auf 
die Bereitstellung eines inhalts- und anregungsreichen Lernmilieus. Die Wirkungsvari-
ablen beinhalten die Lese- und Rechenprozesse sowie die sozial-emotionale Entwick-
lung. Diese wiederum werden von den Intentionen und Einstellungen der Eltern sowie 
vom Klassenverband (Altersmischung, Zusammensetzung der Klasse) beeinflusst. Die 
Auswirkungsvariablen schließlich sollen aufzeigen, welche Folgen mit dem früheren 
Erwerb kognitiver Kompetenzen in der Anschlussstufe (2./3. Klasse der Grundschule) in 
leistungsbezogener und sozialer Hinsicht verbunden sind. 
Eine solche mehrdimensionale Analyse bedingt einen multiperspektivischen Zu-
gang, weshalb sowohl verschiedene Akteurgruppen einbezogen (Kinder, deren Eltern 
sowie deren Lehrpersonen) als auch unterschiedliche Erhebungsinstrumente eingesetzt 
werden (standardisierte Fragebögen, halbstrukturierte teilnehmende Beobachtungen, 
qualitative Interviews sowie Lern- und Entwicklungsstandserhebungen). Diese Instru-
mente dienen der Erhebung von strukturellen Rahmen- und Personaldaten, z.B. Anga-
ben zum familiären Hintergrund, zur beruflichen Tätigkeit der Eltern, zur Interessen-
entwicklung und Freizeitgestaltung des Kindes sowie zu den persönlichen Bildungsaspi-
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rationen respektive zur Erfassung des sozial-emotionalen und intellektuellen Entwick-
lungsstands aus Lehrersicht. Die Entwicklungs- und Lernstandsmessungen werden mit 
dem SM4-8 (‚Sprache und Mathematik für Vier- bis Achtjährige‘) durchgeführt. Dabei 
handelt es sich um das adaptierte Instrumentarium, das bereits im Rahmen der 
Erstklassuntersuchungen im Kanton Zürich (vgl. Moser/Stamm/Hollenweger, in Vorbe-
reitung) zum Einsatz gelangte. Für das vorliegende Projekt wurde der SM4-8 um die 
Dimensionen phonologische Bewusstheit und früher Zahlbegriff erweitert. Er umfasst 
nun fünf Subtests: Phonologische Bewusstheit, Lesekompetenz, Wortschatz, früher 
Zahlbegriff und Mathematikkompetenz. Mit der K-ABC (Kaufman Assessment Battery 
for Children, vgl. Melchers/Preuss 2003) werden die kognitiven Fähigkeiten erfasst. Sie 
ist zur Zeit der einzige umfassende Test, der auch bei sehr jungen, d.h. unter sechs Jahre 
alten Kindern, durchgeführt werden kann.  
Erstes Ziel des Forschungsvorhabens ist es, Prozesse frühen kognitiven Wissenser-
werbs aufzudecken und ein theoretisches Verständnis von Effekten entsprechender För-
derung im Rahmen des neuen Schuleingangsmodells ‚Grundstufe und Basisstufe‘ zu 
schaffen. Vom Projekt werden Ergebnisse über Verläufe, Möglichkeiten und Grenzen 
solcher Prozesse und über die Verlagerung von akademischen Ansprüchen in den bis-
lang ‚bildungsfreien‘ Vorschulraum erwartet. Sie sollen den Frühförderungs- und Ein-
schulungsdiskurs um wichtige Inhalte erweitern und sowohl der frühkindlichen Bil-
dungsforschung als auch der Schuleingangsforschung einen berechtigten Platz in der 
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Abstract: The author discusses the new Swiss model of school entrance, the “ground level” or “basic 
level”. On the basis of its presentation, of on outline of the state of the art in research and of the on-
going discussions, the author presents theoretical considerations regarding the demand for educational-
political relevance which have been formulated especially with regard to the integration of the, until 
now rather “educational-free”, field of the pre-school into the school system and which have, due to a 
lack of educational-theoretical fundamental principles, provoked diverse conceptions of its aims and 
content. Therefore, problems have to be expected regarding the realization and implementation of this 
model, - problems, for instance, in the field of the much earlier acquisition of reading and mathemati-
cal competences. The research design of an empirical study is outlined which examines the politically 
relevant question of when, how, and under what circumstances which children learn how to read and 
count and which consequences this has on their individual development and on that of other children 
in the class. 
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